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"De fictie van het algemeen geldend analytisch be- 
oordelingsmodel voor Gericht Schrijven vwo/havo", zo 
luidt de nogal pessimistische titel van een onlangs 
in dit tijdschrift verschenen artikel van Hans van 
Tuijl en Jan de Zanger (Van Tuijl en De'Zanger: 1981). 
Dat pessimisme lichten de auteurs (verder: VT & DZ) in 
hun inleiding toe. Ze wijzen erop dat de techniek en 
de kennis die noodzakelijk zijn voor evaluatie van 
moedertaalonderwijs in het algemeen en van het Gericht 
Schrijven-onderwijs in het bijzonder, nog grotendeels 
ontbreken. Er is, aldus VT & DZ, nog weinig onderzoek 
verricht naar mogelijkheden om te voorkomen dat het 
oordeel van de docent over de schrijfpr^staties van 
zijn leerlingen in ontoelaatbare mate (jnede) wordt be­
paald door louter toevallige omstandigheden. Als voor­
beelden van zulke toevalsfactoren die het onzeker ma­
ken of de leerling bij een tweede beoordeling door de­
zelfde of een andere docent weer (ongeveer) hetzelfde 
cijfer zou krijgen - een verschijnsel dat wel met de 
term onbetrouwbaarheid wordt aangeduid - noemen 
VT & DZ o.a. "het taalgevoel van de beobrdelende le-
iraar" (p. 1). Deze overigens niet erg scherp omschre­
ven variabele heeft volgens de auteurs wellicht te 
maken met het schooltype waar die leraar toevallig 
lesgeeft en met zijn opleiding, leeftijd en geslacht. 
Dok noemen ze nog de problematiek van de 'schooltaal' 
die wellicht bij de beoordeling van schrijfprodukten 
aen belangrijker rol speelt dan gezien de plaats ervan
in onze taalgemeenschap gewettigd zou zijn.1
Na een kort overzicht van het Nederlandse onderzoek 
¡naar de bruikbaarheid van analytische schema's voor
de beoordeling van Gericht Schrijven-produkten be­
schrijven VT & DZ de ervaringen die de laatste jaren
in Duitsland zijn opgedaan in het zgn. 'Fehlermar-
kierung'-project, een project waarin het begrip
maieutisch beoordelen (= "eruit halen wat erin zit")
(p. 9) een centrale plaats inneemt. VT & DZ eindigen
hun artikel met een pleidooi voor een zgn. beoor-
delingsmodel in sluizen dat Gericht Schrijven-docenten
zou kunnen helpen bij de beoordeling van de produkten
van hun leerlingen.
In deze reactie op het betoog van VT & DZ wil ik, 
vooral voor die lezers die in hun eigen onderwijs 
(nog) niet met Gericht Schrijven werken, eerst in par. 
1 (kort) uitleggen wat er onder Gericht Schrijven 
wordt verstaan en hoe de beoordeling van Gericht- 
Schrijven-produkten volgens de geldende examenrege­
lingen zou moeten verlopen. In par. 2 zal ik nader in­
gaan op de door VT & DZ aangeduide problemen rond die 
beoordeling, en in par. 3 tenslotte zal ik uitleggen 
welke bezwaren ik heb tegen het voorstel van VT & DZ 
en welke mogelijkheden ik zelf zie om de beoordeling 
van Gericht Schrijven te verbeteren.
1. Gericht Schrijven, wat is dat eigenlijk?
Zoals bekend zal zijn, zijn er vooral aan het be­
gin van de jaren zeventig veel bezwaren naar voren 
gebracht tegen het onderwijs in en het beoordelen van 
wat vanaf die tijd het 'traditionele opstel' werd ge­
noemd. Het zou te ver voeren die bezwaren hier nog 
eens allemaal te noemen; hoewel de term toen nog niet 
was uitgevonden, kwam het er vooral op neer dat het 
traditionele opstel te weinig 'normaal-functioneel' 
zou zijn: het was niet doel- en publiekgericht genoeg. 
Ook op de reacties van de verdedigers van het tradi­
tionele opstel wil ik verder niet ingaan. Het gaat
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hier alleen om het meest in het oog springende gevolg 
van de discussie: het 'alternatieve' b- 2 opstel, later 
Gericht Schrijven genoemd.
Met de introductie van deze nieuwe examenmogelijk­
heid werd het startsein gegeven voor een vorm van 
SQhrijfonderwijs die als belangrijkste uitgangspunt 
heeft dat schrijfvaardigheid niet op zichzelf staat, 
maar samenhangt met lees-, spreek- en luistervaardig­
heid. Die vier vaardigheden worden dan ook in hun 
onderlinge samenhang onderwezen als onderdelen van één 
communicatieproces. Dat communicatieproces wordt in 
drie fasen onderscheiden: informatie verwerven, in­
formatie verwerken en informatie verstrekken. In de 
eerste fase moet de leerling zich over een bepaald 
onderwerp documenteren, in de tweede fase moet hij 
zijn gegevens zo goed mogelijk met elkaar in verband 
brengen en in de derde fase moet hij over zijn onder­
werp gaan schrijven. Doel- en publiekgerichtheid staan 
daarbij centraal (zie verder De Zanger: 1979).
Het eerste Centraal Schriftelijk Eindexamen waarin 
de mogelijkheid werd ingebouwd om in plaats van een 
traditioneel opstel een Gericht Schrijven-produkt af 
te leveren, was dat van het vwo. In 1976 volgde de 
havo en sinds 1979 bestaat de Gericht Schrijven-moge- 
lijkheid ook voor mavo- en lbo-leerlingen. Wat er van 
leerlingen en leraren wordt verwacht die voor Gericht 
Schrijven hebben gekozen, laat zich het kortst, en 
misschien ook wel het best, uitleggen aan de hand van 
sen samenvatting van de Regeling voor het Centraal 
Schriftelijk examen Gericht Schrijven zoals die momen­
teel voor de genoemde schooltypes bestaat. Die rege­
ling, die alleen geldt voor leerlingen die "onderricht 
in Gericht Schrijven [hebben^genoten" komt op het 
volgende neer: (gedetailleerder informatie biedt de 
Leidse werkgroep moedertaaldidactiek, 1980: 237-238)
- de leerling moet bij zijn inschrijving voor het 
examen de keuze maken tussen een Gericht Schrijven- 
opdracht en het traditionele opstel;
- de leraar Nederlands maakt (eventueel in overleg 
met een leraar 'ander vak') twee of meer stelop- 
d'rachten. Die opdrachten zijn gebaseerd op het ma­
teriaal over één of meer onderwerpen dat de leer­
ling als voorbereiding op het examen heeft verza­
meld;
- op het examen kiest de leerling uit de (hem tevoren 
niet bekende) twee of meer stelopdrachten die zijn 
leraar heeft opgesteld. Tijdens het examen mag hij 
gebruik maken van een documentatiemap die de leraar 
vóór het examen heeft goedgekeurd;
- het uiteindelijke resultaat wordt beoordeeld door 
de leraar Nederlands, die daarbij de leraar 'ander 
vak' om advies kan vragen.
Hoe de afwikkeling van het laatste punt, de beoor­
deling van het Gericht Schrijven-produkt, precies moet 
verlopen, vermeldt de regeling helaas niet. In de 
meeste gevallen maakt de beoordelende leraar Neder­
lands gebruik van een analytisch schema: een schema 
waarin een (groot) aantal deelaspecten van het produkt 
wordt onderscheiden. Over elk van die deelaspecten 
geeft de docent een oordeel en via een weging van die 
verschillende deel-oordelen komt dan het totaaloordeel 
tot stand. Welke problemen er aan het gebruik van zo'n 
analytisch'schema verbonden zijn, wil ik in de volgende para­
graaf laten zien.
2 . Problemen rond de beoordeling
l.1 Hoe hoort het?
Bij de beoordeling van onderwijsresultaten is het
-5-
niet ongebruikelijk een onderscheid te maken tussen 
twee doelen waarvoor een beoordelinq kan worden ge­
bruikt :
- de beoordeling kan, zoals VT & DZ het uitdrukken, 
als 'selectiémiddel' worden gehanteerd. We hebben >
' dan te maken met iwat in de onderwijskunde summa- 
tieve evaluatie wordt genoemd: nadat het onderwijs 
heeft plaatsgevonden, wordt er een oordeel gegeven 
over de leraar, het curriculum en in het hier be­
doelde geval over de leerling.
- de beoordeling kan, in de terminologie van VT & DZ, 
als 'didactisch hulpmiddel' dienst doen: een geval 
van formatieve evaluatie. Daarbij gaat het erom 
tijdens het curriculum-, het onderwijs en het leer­
proces gegevens over het curriculum, de leraar en 
de leerling te verzamelen en te analyseren met het 
doel elk van de genoemde processen zoveel mogelijk 
te verbeteren.
Vaak genoemde eisen waaraan beoordelingen zouden 
moeten voldoen (zie bijvoorbeeld het advies van de 
Commissie Modernisering Moedertaalonderwijs: 1977) 
zijn de volgende :
- de beoordeling moet valide zijn. Men moet precies 
datgene meten wat men wilde meten; niets meer, niets 
minder en niets anders;
- de beoordeling moet betrouwbaar zijn. Zoals in de 
inleiding al gezegd: er moet een redelijke garantie 
zijn dat bij een eventuele tweede beoordeling door 
dezelfde of een andere beoordelaar aan dezelfde 
prestatie (ongeveer) dezelfde waarde wordt toege­
kend. Betrouwbaarheid is voor validiteit een nood­
zakelijke voorwaarde: met een onbetrouwbaar meet­
instrument meet men eigenlijk niets, en dus zeker 
niet datgene wat men eigenlijk wilde meten;
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- de beoordeling moet transparant zijn. Voor degene 
die beoordeeld wordt moet duidelijk zijn op welke 
gronden het oordeel tot stand is gekomen.
Een veel voorkomend misverstand nu is dat bij 
summatieve en bij formatieve evaluatie in dezelfde
• v .mate aan deze drie eisen moet worden voldaan. De stel­
ling luidt dan dat de beoordeling, voor welk doel die 
ook wordt gebruikt, altijd even betrouwbaar, valide 
en transparant moet zijn. Bekijkt men echter nog eens 
nauwkeurig de functies van summatieve en formatieve 
evaluatie, dan lijken de verschillen daartussen te 
groot om die stelling vol te kunnen houden.
Bij summatieve (leerling-gerichte) evaluatie wordt 
nagegaan of een leerling een 'gegarandeerd' minimum- 
pakket aan vaardigheden beheerst, en in het geval van 
het eindexamen van een voortgezette onderwijsopleiding 
hangt van de conclusie daarover de toelating tot een 
bepaald type vervolgonderwijs af. .
Indien mogelijk is transparantie bij dit type be­
oordeling gewenst, al was het alleen maar om de leraar 
de mogelijkheid te geven aan de leerling gedetail­
leerde verantwoording af te leggen over het eindoor­
deel dat over diens schrijfvaardigheid tot stand is 
gekomen. Maar in de allereerste plaats zal in deze 
selectiésituatie toch naar validiteit en betrouwbaar­
heid gestreefd moeten worden. Zowel de betrokken leer­
ling als de maatschappij die nu eenmaal een bepaalde 
waarde toekent aan het behalen van een voortgezet 
onderwijs-diploma, hebben er belang bij dat de eind­
oordelen die bij een summatieve evaluatie worden uit­
gesproken een zo exact mogelijk beeld geven van de 
vaardigheid waarover een uitspraak wordt gedaan. On­
betrouwbare en niet-valide oordelen, oordelen dus 
waarmee men niet meet wat men wil of denkt te meten,
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vormen een weinig deugdelijke basis voor belangrijke 
examenbeslissingen.
Bij formatieve (leerling-gerichte) evaluatie 
gaat het er, zoals gezegd, in de eerste plaats om ge­
gevens te verzamelen waarmee verbeteringen in het 
onderwijsleerproces kunnen worden bewerkstelligd. Dat 
betekent voor de leraar dat hij zo gedetailleerd moge­
lijke informatie uit de schrijiprodukten zal willen 
destilleren over de sterke en zwakke kanten van de 
schrijfvaardigheid van zijn leerlingen. Van die in­
formatie kan hij dan gebruik maken om het onder­
wijsleerproces in de gewenste richting bij te stu­
ren. Maar ook de leerling is erbij gebaat dat hij 
,in een formatieve evaluatie zo precies mogelijk te 
¡horen krijgt aan welke punten hij volgens zijn leraar 
en eventueel de medeleerlingen bij een volgende ge­
legenheid meer aandacht zal moeten besteden. Het valt 
immers niet goed in te zien hoe een leerling zonder
[leen dergelijke vorm van gedetailleerde terugkoppeling 
¡zelf een actieve bijdrage aan de sturing van het on- 
Iderwijsleerproces zou kunnen leveren. Alleen als dui­
delijk is op welke (deel-)aspecten van het schrijf- 
produkt in welke mate is gelet, kan de leerling uit 
de beoordeling van zijn produkt afleiden of hij de 
verschillende (deel-)vaardigheden die bij schrijf­
vaardigheid een rol spelen al genoeg beheerst, en 
heeft de leraar een houvast om zich een idee te vormen 
over de moeilijkheden die de leerling in het schrijf­
proces nog ondervindt. Voor zowel leerling als leraar 
zijn m.a.w. transparante formatieve evaluaties van 
groot belang.
Samenvattend: summatieve beoordeling moet in de 
eerste plaats betrouwbaar en valide zijn; bij for­
matieve beoordeling hoort transparantie voorop te staan.
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Hoe het in de praktijk van de Gericht Schrijven-be- 
oordeling gaat, en welke bezwaren daar tegen kunnen 
worden aangevoerd, wil ik hierna laten zien.
2.2. Hoe gaat het?
Vrijwel meteen vanaf de start van wat toen nog het 
'b- 2 experiment' heette, is alle inspanning van de 
deskundigen die zich gingen bezighouden met de be- 
oordelingsproblematiek rond Gericht Schrijven, erop 
gericht een vast beoordelingsmodel te ontwikkelen: 
een zo transparant mogelijk, liefst algemeen geldend 
analytisch schema waaraan elk produkt zou kunnen 
worden onderworpen. Een onderscheid tussen formatieve 
en summatieve evaluatie is daarbij nooit erg bena­
drukt; validiteit, betrouwbaarheid en transparantie 
waren eisen waaraan elke vorm van Gericht Schrijven- 
beoordeling in gelijke mate zou moeten voldoen.
VT & DZ laten zien hoe er vanaf een eerste aanzet tot 
een analytisch beoordelingsschema in de brochure 
Meer dan Opstellen (1974) via o.a. een door Boezeman 
e.a. (1979) ontworpen 'mogelijk beoordelingsmodel' 
is gestreefd naar een analytisch schema waarmee elk 
Gericht Schrijven-produkt, of het nu om een summatieve 
of een formatieve evaluatie zou gaan, beoordeeld zou 
kunnen worden. De stellingname van de vier door 
VT & DZ opgevoerde leraren met Gericht Schrijven-er- 
varina, dat zo'n beoordelingsmodel "niet alleen ge­
bruikt mag worden voor de selectie, maar dat het voort­
durend gebruikt zal moeten worden in het onderwijs"
(p. 6 ) illustreert dat idee. In de praktijk komt 
het er daarbij meestal op neer dat de evaluatie door 
éën beoordelaar (meestal de eigen leraar Nederlands) 
wordt uitgevoerd (zie bijvoorbeeld Blok & Zijlmans 
1980: 18).
2.3. Gaat het zoals het hport?
De belangrijkste bezwaren die tegen de gangbare 
praktijk van de beoordeling van Gericht Schrijyen- 
produkten kunnen worden ingebracht zijn de volgende:
•**.
a. Wil men een van de voorgestelde schema's gebruiken 
als summatief evaluatie-instrument, dan zal het eind­
oordeel dat op basis van dat schema wordt gegeven zo 
valide en betrouwbaar mogelijk moeten zijn.
Voor een goed begrip van wat hierna met name over 
de betrouwbaarheid zal worden gezegd, is misschien 
een wat informeel uitstapje in de statistiek nuttig. 
Daarin wordt het begrip 'correlatie' gehanteerd om 
de mate van overeenstemming uit te drukken tussen 
twee reeksen getallen, bijvoorbeeld oordelen over 
een aantal opstellen. Bestaat er in het geheel geen 
verband tussen de ene reeks getallen en de andere, 
dan is de correlatie 0 ; is er een optimaal (positief 
lineair) verband tussen de twee reeksen, dan bereikt 
de correlatie haar maximale waarde 1. Dat laatste 
gebeurt bijvoorbeeld als de ene reeks precies gelijk 
is aan de andere, of als de getallen uit de ene reeks 
allemaal 2 x zo hoog zijn als de corresponderende ge­
tallen uit de andere reeks.
Vindt men, zoals meestal het geval ziil zijn, een 
correlatie die ergens tussen 0 en 1 in ligt, dan geldt 
hoe hoger de gevonden waarde, hoe duidelijker de re­
latie, tussen de twee reeksen getallen die men heeft 
vergeleken. Bij een correlatie van .10 bijvoorbeeld 
is zo'n verband bijna afwezig; bij een correlatie van 
.90 of .95 is er sprake van een erg sterke relatie. 
Daarbij moet men wel bedenken dat correlatiewaarden in 
het algemeen een wat geflatteerd beeld geven van het 
onderzochte verband. Een correlatie van .60 bijvoor­
beeld zou, hoewel het verband dan nog 'zwak' genoemd
moet worden, op het eerste gezicht als 'voldoende' 
kunnen worden geïnterpreteerd; van een enigermate
duidelijke relatie kan in het algemeen echter pas
, 2 bij een correlatie van .70 of hoger worden gesproken .
De 'betrouwbaarheid' nu is een statistische schat­
ting van de correlatie die men zou vinden als men bij 
de ene gelegenheid gevonden waarden (oordelen over 
schrijfprodukten bijvoorbeeld) zou vergelijken met 
waarden die men zou vinden bij een tweede vergelijk­
bare gelegenheid (bijvoorbeeld de beoordeling van 
dezelfde schrijfprodukten door dezelfde of een verge­
lijkbare (groep) beoordelaars(s)). Heeft bijvoorbeeld 
één beoordelaar een aantal teksten beoordeeld met 
een betrouwbaarheid van .50, dan betekent dat, dat er 
een correlatie van .50 te verwachten is tussen de ge­
geven oordelen en een tweede serie oordelen die een 
vergelijkbare beoordelaar zou geven. Heeft een groep 
van beoordelaars een aantal teksten beoordeeld met 
een (in dit geval groeps-)betrouwbaarheid van .60, 
dan betekent dat, dat de geschatte correlatie tussen 
de gemiddelde oordelen en de gemiddelde oordelen van 
een vergelijkbare groep van evenveel beoordelaars .60 
bedraagt.
Terug nu naar de praktijk van de beoordeling van 
Gericht Schrijven waarin meestal één beoordelaar 
m.b.v. een analytisch schema de produkten van een 
waardering voorziet. Het onderzoek dat tot nu toe ge­
daan is naar de betrouwbaarheid van deze methode van 
Gericht Schrijven-beoordeling biedt een beeld dat niet 
erg veel florissanter is dan het beeld dat uit de 
literatuur over de nog erg vaak toegepaste enkelvou­
dige globale beoordeling van traditionele opstellen 
bekend is. Een indruk daarvan geeft bijvoorbeeld Wes- 
dorp (1978: 22): "de gemiddelde globale beoordeling 
door één beoordelaar is zeer onbetrouwbaar. Inter­
beoordelaar scorrelat ies lopen meestal van .30 tot .50,
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te laag om er -meettechnisch gesproken- zaken mee te 
doen.".
Het meest hoopvol lijken nog de resultaten van het 
door VT & DZ (p. 5) genoemde onderzoek dat aan de TH 
Twente werd uitgevoerd en waarvan in Jansen (1980) de 
resultaten worden gemeld. Daaruit bleek o.a. dat de 
groepsbetrouwbaarheid van drie analytische beoorde­
laars (L. Boezeman, L. van Noord en M. Verburg, die 
hun eigen model zo in de praktijk toetsten) over 2x9, 
voornamelijk door eerstejaarsstudenten Bestuurskunde 
'gericht geschreven' teksten, erg hoog was: .92 en 
.80. Berekent men echter met behulp van de Spearman-3Brown formule de gemiddelde betrouwbaarheid van de 
oordelen van elk van de drie beoordelaars afzonder­
lijk , dan komt men voor de eerste groep van 9 teksten 
op een waarde van .70 en voor de tweede groep op een 
waarde van .57. Alleen de eerste ligt dan nog boven 
de algemeen gehanteerde ondergrens van .70. En het 
lijkt niet erg waarschijnlijk dat andere beoordelaars 
het er beter vanaf zouden hebben gebracht als ze met 
dit model zouden hebben gewerkt. Van een beoordelaar 
die categorieën en subcategorieën moet hanteren die 
hij niet zelf heeft bedacht, kan men moeilijk even 
betrouwbare oordelen verwachten als van een beoorde­
laar die zijn eigen beoordelingsmodel heeft ontworpen.
Somberder nog stemmen de gegevens uit het ook door 
VT & DZ (p. 4) genoemde rapport van Blok & Zijlmans 
(1980). Daarin worden de resultaten gemeld van een 
in opdracht van de SLO uitgevoerd onderzoek. Uit een 
variantie-analyse van de (globale en analytische) oor­
delen van 27 docenten over 10 Gericht Schrijven-pro- 
dukten van mavo/lbo^leerlingen luidt de conclusie die 
in dit verband het meest relevant is: "De objectivi­
teit (stabiliteit en interbeoordelaarsovereenstemming) 
van de oordelen over schrijfprodukten is zo gering 
dat beoordeling door één beoordelaar (de gangbare
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examenpraktijk) om die reden onverantwoord is. Dat 
geldt voor de globale en de analytische methode".
(Blok & Zijlmans,1980: 18).
Kortom: de resultaten van het tot nu toe in Neder­
land verrichte onderzoek naar de beoordeling van Ge­
richt Schrijven-produkten laten zien dat in de hui­
dige praktijk, waarin één examinator een waardering 
geeft met behulp van een analytisch schema, de be­
trouwbaarheid van dat oordeel op z’n minst zeer 
twijfelachtig is. Deze conclusie vertoont een sterke 
verwantschap met wat Wesdorp (1978:37) zegt op basis 
van de resultaten van onderzoek naar de analytische 
beoordeling van traditionele opstellen: "Eigenlijk 
zijn de hierboven samengevatte onderzoeksresultaten 
teleurstellend. Immers: de analytische beoordelings­
methode vergt véél van de beoordelaar: hij moet zeer 
intensief soms zeer gedetailleerde instructies uit­
voeren; de beoordeling vergt veel van het concentra­
tievermogen, en is tijdrovend. Toch moeten wij [.. .] 
constateren dat de analytische methode slechts in ge­
ringe mate superieur is aan de globale.".
Eerder al is betrouwbaarheid een noodzakelijke 
voorwaarde voor validiteit genoemd. Het zal, gegeven 
die relatie, duidelijk zijn dat de resultaten van 
het betrouwbaarheidsonderzoek tot de conclusie moeten 
leiden dat met de meest gebruikte summatieve beoorde­
lingsmethode voor Gericht Schrijven in de meeste ge­
vallen niet of slechts zeer ten dele wordt gemeten 
wat men eigenlijk wilde meten. Onbetrouwbare oordelen 
kunnen niet valide zijn.
b. Wil men een van de voorgestelde schema's gebruiken 
als formatief evaluatie-instrument, dan dringt de eis 
van de transparantie zich het meest op. Als men immers 
het onderwijsleerproces, in dit geval m.b.t. het 
schrijfonderwijs, wil verbeteren, dan zal men over
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iat proces zo gedetailleerd en zo doorzichtig moge­
lijke informatie willen verzamelen. Let wel: het gaat 
hier dus primair om transparante informatie over het 
proces, en niet -in ieder geval 'niet in de eerste 
plaats- om transparante informatie over het produkt 
iat het resultaat van dat proces is.
Geen van de tot nu toe voor Gericht Schrijven ont­
worpen analytische schema's lijkt die voor formatieve 
evaluatie noodzakelijke procesinformatie te kunnen 
leveren. Voor zover ze al transparante informatie 
over de geanalyseerde produkten bieden, is niet dui­
delijk hoe die informatie 'vertaald' zou moeten worden 
in termen van het proces dat tot die produkten heeft 
geleid, laat staan in termen van een proces dat tot 
betere produkten zou kunnen leiden. Maar ook over de 
schrij fprodukten lijken de gebruikelijke analytische 
schema's nauwelijks transparante informatie te ver­
schaffen. Uit de eerder genoemde publikaties van Blok 
& Zijlmans (1980) en van Jansen (1980) blijkt niet 
zozeer, zoals VT & DZ suggereren, dat de problemen 
rond de weging van de categorieën en subcategorieën 
de onderzochte schema's slecht bruikbaar maken (p. 4 ), 
maar veeleer dat de beoordeling van elk van de (sub­
categorieën afzonderlijk uiterst moeilijk is. Blok 
& Zijlmans (1980: 18) zeggen daarover: "De objectivi­
teit van de analytische oordelen is in de regel even 
gering als, of nog geringer dan de objectiviteit van 
het globale oordeel. De enige uitzondering vormt de 
beoordeling van het kenmerk 'spelling en interpunctie 
waarvan de objectiviteit duidelijk hoger bleek te 
zijn". In Jansen (1980: 336) luidt de conclusie op 
dit punt: "Een voldoende betrouwbaarheid in de be­
oordeling van de teksten bleek op een groot aantal 
categorieën niet haalbaar en de hoge correlaties 
tussen de wel betrouwbaar gebleken oordelen onderling 
[...] laten zien dat de theoretische onderscheidingen
in het model in de praktijk niet goed terug te vinden 
waren", (zie ook VT & DZ, p. 4-5).
Met name die hoge correlaties tussen de betrouwbaar 
gebleken oordelen onderling worden ook in de litera­
tuur over de analytische beoordeling van traditionele 
opstellen vaak genoemd (zie bijvoorbeeld Wesdorp,
1978: 38). De onderscheidingen die men bij de beoor­
deling van plan was te maken, zijn, als het erop aan­
komt, blijkbaar moeilijk vol te houden. De algemene 
indruk die men van een schrijfprodukt heeft, werkt 
daarvoor waarschijrjlijk! te sterk door op de oordelen 
over de afzonderlijke (sub)categorieën. Alleen al het 
optreden van dit verschijnsel -een voorbeeld van het4zgn. halo-effeet - zal de analytische produktbeoorde- 
ling bij Gericht Schrijven vaak te weinig transparant 
maken om in een formatieve, en dus proces-gerichte 
evaluatie een serieuze rol te kunnen spelen.
Samenvattend: in de gangbare praktijk van de Ge­
richt Schrijven-beoordeling worden ten behoeve van zo­
wel summatieve als formatieve evaluatie analytische 
schema's gebruikt. Het lijkt erop dat de manier waarop 
die schema's meestal worden gehanteerd, noch voor het 
ene, noch voor het andere doel erg geschikt is. Voor 
summatief gebruik zijn ze, als er slechts door één 
examinator wordt beoordeeld, te onbetrouwbaar, en 
voor formatief gebruik zijn ze niet transparant genoeg.
3. Oplossingen?
Het voorstel waarmee VT & DZ hun artikel besluiten, 
betekent naar ik vrees voor geen van de hiervoor ge­
noemde problemen een oplossing. Er is geen reden om 
aan te nemen dat de transparantie van het model van 
VT & DZ groter zou zijn dan die van de analytische 
schema's waarmee op dit moment wordt gewerkt. Voor het
-15-
'vertaal'-probleem van produkt- naar procesinformatie 
biedt het model geen oplossing, het valt niet in te 
zien waarom bij dit model de betrouwbaarheid van de 
oordelen over de verschillende (sub)categorieën groter 
zou zijn dan bij de gebruikelijke schema's het geval 
is, en de dreiging van het halo-effect wordt er niet 
door verminderd. Ook is niet te verwachten 
dat de eindoordelen die op basis van een beoordelings- 
model in sluizen tot stand komen, betrouwbaarder 
zullen zijn dan de resultaten van de toepassing van 
de analytische schema's die nu in omloop zijn. De 
enige aanwijzing die VT & DZ geven voor de vaststel­
ling van een summatief eindoordeel is de volgende:
"Als de leraar hetzelfde model gebruikt voor de be­
oordeling van selectieve toetsen, zal hij na een even­
tueel onbevredigende passage van sluis 1 [de beoor­
deling van de opdracht en de uitwerking ervan (CJ)] 
toch door moeten gaan. Het formuliertje met plussen 
en minnen zal het hem echter zowel bij een onvol­
doende als een voldoende waardering van sluis 1 ge­
makkelijker maken om zijn oordeel in de vorm van een 
cijfer uit te drukken." (p. 18). Het is blijkbaar 
de bedoeling dat één beoordelaar (de eigen leraar) 
op basis van een formuliertje met een aantal plussen 
en minnen op een niet nader te omschrijven en wel­
licht per leerling verschillende wijze tot een eind­
oordeel komt. Factoren als voorkennis over de be­
treffende leerling en de belangen die de oordelende 
docent zelf bij een bepaalde uitslag kan hebben —het 
zgn. contaminatie-effeetkrijgen in dit voorstel 
nog meer kans om het eindoordeel te beïnvloeden dan 
in de huidige praktijk al het geval is. De selectie­
beslissingen die mede op grond van dat oordeel tot 
stand komen, kunnen er alleen maar onrechtvaardiger 
door worden.
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Welke mogelijkheden zijn er dan om de hiervoor ge­
noemde problemen het hoofd te bieden?
Om op lange termijn tot betrouwbare, transparante 
en vooral valide beoordelingsmethoden van Gericht 
Schrijven te kunnen komen, zal men moeten beginnen met 
de eisen van doel- en publiekgerichtheid serieus te 
nemen. Om te kunnen beoordelen of een tekst echt ge­
schikt is voor het doel en het publiek waarvoor hij 
geschreven is, zal men moeten beschikken over normen 
waaraan de aanvaardbaarheid van de gekozen tekstuele 
middelen kan worden getoetst en over gegevens waaruit 
blijkt welke tekstfactoren bepalend zijn voor het 
effect van dít type tekst op dit type lezers.
Als een leerling bijvoorbeeld de opdracht krijgt 
om met behulp van zijn documentatiemateriaal voor het 
blad 'Tussen de rails' een artikel te schrijven waar­
in "de ontwikkeling van het [NS]materiaal" wordt 
belicht, "gezien vanuit het veiligheidsaspect" , dan 
kan een echt valide oordeel over de kwaliteit van het 
schrijfprodukt alleen zijn gebaseerd op onderzoek' . . 7waarin zowel aanvaardbaarheidsnormen zijn ontwikkeld 
als criteria om het effect op het bedoelde publiek
g
(in dit geval treinreizigers) mee te voorspellen,.
Een verhelderend artikel dat voor de opzet van dit 
soort onderzoek als uitgangspunt kan dienen, schreef 
De Vries (1980). Startpunt moet volgens hem zijn een 
voorlopige precisering van een vrij nauwkeurig bepaal­
de taalverkeerstaak (hier: het verstrekken van doel­
gerichte informatie over een bepaald onderwerp aan 
een bepaald publiek). In de tweede fase moet dan een 
'filosofie' ontwikkeld worden die idealen of princi­
piële normen behelst, waaruit dan in de derde fase eer 
'model van de perfect uitgevoerde taak' kan worden af­
geleid. Dat model (in dit geval: een 'theoretisch ide-
-17-
ale' tekst die bijvoorbeeld m.b.v. de techniek van 
paarsgewijze jury-beoordeling empirisch op zijn effect 
kan worden onderzocht (CJ)) vormt dan de basis voor 
drie soorten procedures: procedures voor de analyse,
3e evaluatie en de constructie van oplossingen voor 
het probleem dat het startpunt van het onderzoek vorm­
de .
Niet alleen het verloop van de analyse en de evalu­
atie van de resultaten van het schrijfonderwijs, maar 
vooral ook dat onderwijs zelf, waarin het gaat om de 
constructie van schrijfprodukten, zullen m.i. op den 
duur zoveel mogelijk op de resultaten van dit soort 
onderzoek gebaseerd moeten worden.
Op korte termijn lijkt de volgende oplossing mij de 
beste:
a. Er wordt een nadrukkelijk onderscheid gemaakt tus­
sen de formatieve en summatieve evaluatie van het Ge­
richt Schrijven-onderwijs.
b. Bij de formatieve evaluatie wordt de nadruk meer op 
het schrijfproces dan op het schrijfprodukt gelegd. Zo 
kan v/orden aangesloten bij de proces-gerichte aanpak 
die het schrijfonderwijs m.i. zou moeten kenmerken. 
Schrijven wordt daarin opgevat als een (zeer complexe) 
handeling. Die handeling kan beter worden aangeleerd 
door aanwijzingen te geven voor de verschillende deel­
handelingen waarin die complexe activiteit uiteenvalt 
dan door leerlingen steeds maar weer een min of meer 
afgerond produkt te laten maken en daar steeds maar 
weer gebreken in aan te wijzen in de hoop dat het de 
volgende keer 'vanzelf' wel beter zal gaan. Wil een 
leraar zijn leerlingen duidelijk maken hoe zij een be­
paald schrijfkarwei het best van het begin (de taak­
omschrijving) tot het eind (het uiteindelijke produkt) 
kunnen aanpakken, dan zal hij een analyse moeten maker 
van dat schrijfkarwei en de daarvoor benodigde deel-
handelingen. In het onderwijs zal hij ivervolgens aan 
elk van die deelhandelingen in de vorm van specifieke 
instructies en oefeningen aandacht moeten besteden, en 
bij de formatieve evaluatie zal steeds een andere, ho­
pelijk verbeterde deelvaardigheid centraal moeten 
staan.
Hanteert men bij zo'n formatieve evaluatie (een 
deel van) een analytisch schema, dan zal ook dat dus 
niet steeds hetzelfde kunnen zijn, maar zal de keuze 
moeten afhangen van de analyse die men van het
Qschrijfkarwei gemaakt heeft en van de fase in het 
schrijfproces waar men zich in het onderwijs op dat 
moment vooral op richt. Komt men bijvoorbeeld na ana­
lyse van het schrijfkarwei tot de conclusie dat iets 
als 'het maken van een bouwplan' een essentieel en 
voor veel leerlingen problematisch onderdeel daarvan 
vormt, dan zal men in een bepaalde periode in het 
schrijfonderwijs ook nadrukkelijk aandacht aan dat on­
derdeel moeten besteden. Laat men de leerlingen na een 
dergelijke 'bouwplanfase' in het onderwijs in een for­
matieve evaluatie bouwplannen maken (al dan niet uit­
gewerkt tot complete teksten) , dan zal bij de beoorde­
ling van de produkten ook de kwaliteit van de bouw­
plannen centraal moeten staan. Een (zelf gemaakt) ana­
lytisch schema waarin de structuur van het betoog de 
belangrijkste plaats inneemt komt dan het meest in aan­
merking. Heeft in het onderwijs op een bepaald moment 
een ander onderdeel van het schrijfproces de meeste 
aandacht gehad, dan zal daarop aansluitend ook een an­
der, vooral op dat onderdeel gericht (deel van een) 
analytisch schema gebruikt moeten worden.De resultater 
van dergelijke, met wisselende instrumenten uitgevoer* 
de produktanalyses kunnen, vooral als ze het uitgangs­
punt vormen voor gesprekken met leerlingen over hun 
ervaringen tijdens het schrijfproces, aanleiding vor­
men om het onderwijsleerproces bij te sturen. En daar
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is het bij formatieve evaluaties om begonnen.
c. De eenvoudigste manier om op korte termijn aan de 
huidige onbetrouw­
bare en dus feitelijk onrechtvaardige summatieve eva­
luatie van het Gericht Schrijven een einde te maken, 
zou natuurlijk zijn om (Gericht) Schrijven te laten 
vervallen als onderdeel van overgangs- en eindexamens. 
Tegen deze 'oplossing' kunnen echter minstens twee 
bezwaren worden ingebracht.: In de eerste plaats is hei 
niet erg waarschijnlijk dat een dergelijke beslissing 
op korte termijn genomen zou kunnen worden; snelheid 
is niet de meest opvallende eigenschap van de over­
heid als het gaat om het veranderen van examenrege­
lingen. Maar in de tweede plaats, en dat is eigenlijk 
yeel belangrijker, is er de onvermijdelijke invloed 
yan het examen op het daaraan voorafgaande onderwijs. 
Een examen zonder schrijf-gedeelte zou ongetwijfeld 
een negatief effect hebben op het belang dat in de 
schoolpraktijk aan schrijfonderwijs wordt toegekend.
Zo'n examen zou teveel risico's inhouden voor het on­
derwijs in een van de belangrijkste componenten van 
de 'communicatievaardigheid', de vaardigheid waar het 
moedertaalonderwijs zo niet primair, dan toch in ie­
der geval in sterke mate op gericht dient te zijn.
Blijft de summatieve evaluatie van Gericht Schrij­
ven gehandhaafd, dan kunnen naar ik vrees onbetrouw­
bare en daardoor onrechtvaardige eindoordelen op kor­
te termijn alleen worden voorkomen door een wijze van 
beoordeling die een flinke hoeveelheid tijd en energi< 
van de beoordelaars vraagt. Zie ik het goed, dan zijn 
er op dit moment maar twee reële mogelijkheden voor­
handen om tot in ieder geval betrouwbare eindoordelen 
te komen: de meervoudige analytische en de meervou­
dige globale jury-beoordeling.
De eerste methode komt erop neer dat een aantal do 
centen, onder wie bij voorkeur niet de eigen leraar
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Nederlands, met behulp van een analytisch 'totaal'- 
schema onafhankelijk van elkaar een eindoordeel over 
de produkten geeft. Elke beoordelaar zorgt er daarbij 
voor dat de volgorde waarin hij de (deel-)oordelen 
geeft per (sub-)categorie uit het gekozen analytische 
schema verschillend is. Ook wordt er naar gestreefd 
dat de beoordelaars zo weinig mogelijk informatie heb­
ben over de beoordeelde leerlingen. Door deze maatre­
gelen krijgen in Wesdorp (1978) genoemde bedreigingen 
voor de betrouwbaarheid als het contaminatie-, het 
volgorde- en het halo-effect zo weinig mogelijk kans 
Dm de uiteindelijke waardering (het gemiddelde van de 
'totaal *-oordelen) te beïnvloeden. Het voordeel van 
deze methode is dat men de betrokken leerling onmid- 
3ellijk na een summatieve evaluatie tamelijk gedetail­
leerd kan vertellen op welke sub-oordelen het eind­
oordeel gebaseerd is. Zo kan, hoewel dat niet strikt 
loodzakelijk is, de summatieve evaluatie ook een di- 
iactische functie yervullen. Een nadeel is echter dat 
3eze methode vaak moeilijk uitvoerbaar zal zijn. Hoe 
Taalbaar immers is in de praktijk een jury van drie 
Df meer leden die de energie en de tijd kunnen en wil­
len investeren die yoor deze toch tamelijk complexe 
nethode vereist is? En dat een analytische jury van 
3ie grootte noodzakelijk zou zijn, maken o.a. de ge- 
jeyens uit Wesdorp (1978:37) duidelijk.Zo noemt hij 
sen onderzoek van Wolowitsj (1976) die een (gemiddel- 
3e) interbeoordelaarsbetrouwbaarheid van .50 vond bij 
'analytische' beoordelaars van schrijfprodukten van 
nayo-leerlingen. Uitgaande van deze intercorrelatie 
<an m.b.v. de Spearman-Brown formule worden berekend 
lat pas bij een jury van drie beoordelaars een bevredigende 
analytische' groepsbetrouwbaarheid (+ .75) zal worden gehaald.
Bij de tweede methode, die van de meervoudige glo- 
Dale jury-beoordeling, geven meerdere docenten,onaf­
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hankelijk van elkaar.en ieder in een verschillende 
volgorde, na een korte leestijd (maximaal 10 minu­
ten) hun globale indruk over het schrijfproéukt in 
een cijfer weer. Ook hier is het uiteindelijke oor­
deel het gemiddelde van de oordelen die de docenten 
hebben gegeven1 *^. Het nadeel van deze methode is dat 
terugkoppeling naar de betrokken leerling niet direct 
mogelijk is. Daarvoor zal de eigen docent eerst nog 
een analyse-achteraf van de tekst moeten maken. Daar 
staat echter het voordeel tegenover dat deze methode 
in het algemeen minder moeilijk te realiseren zal 
zijn dan de meervoudige analytische beoordeling. Wel­
iswaar zullen er meer beoordelaars nodig zijn, maar 
hun taak is per opstel zoveel lichter dat de prak­
tische haalbaarheid toch groter lijkt.Als we er voor­
lopig met Wesdorp (1978: 22) van uit gaan dat in Ne­
derland een intercorrelatie yan .40 gebruikelijk is 
tussen 'globale' beoordelaars yan hetzelfde schrijf- 
produkt, dan zullen in het algemeen vier beoordelaars 
voldoende zijn om een bevredigende groepsbetrouwbaar- 
heid ( + .73) te bereiken. De conclusie die Zondervan 
(1973: 300) trekt uit de resultaten van een empirisch 
onderzoek naar de betrouwbaarheid van globale opstel- 
beoordeling door teams van vier (onervaren) leden, is 
daarmee in overeenstemming. Hij schrijft: "Het onder­
havige experiment bevestigt de stelling dat het moge­
lijk is, dat een team een redelijk betrouwbaar eind­
oordeel geeft over een serie opstellen.".
Concluderend: wil men bij summatieve evaluatie tot 
betrouwbare eindoordelen komen, dan kan dat alleen 
door meervoudig analytisch of meervoudig globaal te 
beoordelen. De eerste methode biedt meer mogelijkheder 
tot directe terugkoppeling, de tweede methode is in 
de praktijk beter haalbaar. Gebruikt men de enkelvou­
dige analytische methode, bijyoorbeeld in de sluis-
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vorm die VT & DZ adviseren, dan hoeft men zich aan­
zienlijk minder moeite te getroosten, maar is de kans 
op onbetrouwbare selectiebeslissingen een stuk groter 
De keuze is aan de Gericht Schrijven-docenten.
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Noten
1. De eis van de 'normale functionaliteit' die deze 
commissie ook noemt, laat ik hier achterwege: deze 
'eis heeft immers niet zozeer betrekking op de beoor­
deling zelf, als wel op de doelstellingen van het 
onderwijs dat daaraan vooraf gaat. Overigens noemen 
Baeyens (1981), Braet (1981) en De Vries (1981) een 
aantal bezwaren tegen de manier waarop veel vakdidac­
tici met dit begrip omspringen.
2. Een uitgebreide uiteenzetting ower het begrip 'cor­
relatie' geeft o.a. Yamane (1973: 476-485).
3. Zie bijvoorbeeld Winer (1971: 289).
4 . Het halo-effect doet zich voor als er een storende 
'uitstraling' is yan opvallende andere kwaliteiten 
dan de te beoordelen yariabele (Wesdorp, 1978: 13).
5. Wesdorp (1978: 18-20) gaat uitvoerig in op deze 
bedreiging van de betrouwbaarheid bij de beoordeling 
van schrijfprestaties.
6 . In een onlangs verschenen artikel met richtlijnen 
voor het maken van dergelijke opdrachten (Van Noord 
e.a., 1980) wordt deze opdracht "uitstekend" genoemd.
7. Een aanzet tot dergelijk 'normatief-idealiserend' 
onderzoek is te yinden in de publikaties van een aan­
tal Amsterdams taalbeheersers, bijvoorbeeld in Van 
Eemeren e.a. (1978) en in Van Eemeren & Grootendorst 
(1980).
8 . Dat deze consequentie van Gericht Schrijven-onder- 
wijs niet door iedereen wordt onderkend, blijkt bij­
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voorbeeld uit de m.i. nogal merwaardige stellingname 
van de Leidse werkgroep moedertaaldidactiek (1980: 
215-216). Deze werkgroep vindt dat oordelen van het 
in de schrijfopdracht bedoelde publiek weliswaar een 
interessant gegeven vormen, maar toch nooit de beoor­
deling door een 'kundige jury’ (bedoeld zijn de leraai 
en de medeleerlingen) met duidelijke gezamenlijke 
criteria kunnen overtreffen. Over schools-functioneel 
onderwijs gesproken...
9. De schrijfprocedures uit Drop & De Vries (1977) en 
uit Steehouder e.a. (1979) kunnen bij het maken van 
zo'n analyse wellicht goede diensten bewijzen.
10. Gedetailleerder informatie biedt o.a. de Leidse 
werkgroep moedertaaldidactiek (1980: 224).
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